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Zusammenfassung: 
Während die Frage nach Determinanten von Lernleistungen im Bereich des allgemeinbildenden 
Schulsystems bereits umfangreich erforscht wurde, liegen für die deutsche duale Berufsausbildung 
nur wenige Befunde vor. Daher wurde untersucht, in welchem Ausmaß sich ausgewählte schu-
lische sowie betriebliche Bedingungen im Verlauf der Ausbildung angehender Bankkaufleute für 
die Entwicklung beruflicher Fachkompetenz als lernförderlich erweisen und welche Bedeutung 
potentiell lernrelevanten kognitiven, affektiven sowie motivationalen Merkmalen zukommt. Die 
berücksichtigten Konstrukte wurden auf der Grundlage theoretischer Überlegungen und empi-
rischer Befunde in einem Rahmenmodell verknüpft und die hieraus abgeleiteten Hypothesen an-
hand von Daten einer 3jährigen Längsschnittstudie mit 456 Auszubildenden für den ersten und 
zweiten Teil der Berufsausbildung geprüft. Personale, betriebliche und schulische Bedingungen 
wurden über Tests und Fragebögen erfasst und allgemein- sowie bankwirtschaftliche Kompeten-
zen zur Mitte und am Ende der Ausbildung getestet. Obwohl nur einzelne schulische Kontext-
bedingungen direkt auf wirtschaftliche Kompetenzen wirken, sind alle erhobenen Bedingungen in 
Berufsschule und Ausbildungsbetrieb vermittelt über affektive Merkmale (Erlebnisqualitäten) ver-
knüpft mit verschiedenen Motivationsformen, die ihrerseits im Zusammenhang mit den wirt-
schaftlichen Kompetenzen stehen. Letztere werden jedoch in stärkerem Maße durch kognitive 
Merkmale beeinflusst, wobei im Vergleich zu bereichsunspezifischen Eingangsvoraussetzungen wie 
der kognitiven Grundfähigkeit zwischenzeitlich aufgebaute wirtschaftliche Kompetenzen die nach-
folgenden Testergebnisse besser vorhersagen. Auf der Grundlage des empirisch weitgehend bestä-
tigten Rahmenmodells lassen sich unter Bezug auf die berücksichtigten Konstrukte Hinweise für 
eine lernförderliche Gestaltung der Berufsausbildung ableiten. 
Abstract: 
While determinants of learning outcomes were studied extensively in the general education system, 
only a few findings are available for dual vocational education in Germany. Therefore was exa-
mined, to what extent selected conditions in vocational schools and training companies prove to be 
conducive to the development of professional competence and how important potentially relevant 
cognitive, affective, and motivational dispositions are during the training of future bankers. The 
considered constructs were linked within a framework, based on theoretical considerations and 
empirical findings. Hypotheses derived from this model were tested for the first and second part of 
training using data from a 3-year longitudinal study with 456 trainees. Both personal dispositions 
and conditions in company and vocational school were collected with tests and questionnaires. 
General and banking economic competences were tested in the middle and at the end of training. 
Although only some school con¬text conditions have a direct effect on economic competences, all 
of the collected variables of schools´ and companies´ contexts are connected, mediated by affective 
dispositions about the satisfaction of basic psychological needs, to different forms of motivation, 
which in turn are associated with the economic competences. The latter are, however, influenced 
to a greater extent by cognitive dispositions, whereas in the meantime built up economic com-
petences predict subsequent learning performance better compared to non-specific prerequisites as 
general mental ability. On the basis of the empirically largely confirmed framework information 
can be derived with reference to the constructs considered for a learning-conducive design of 
vocational education training. 
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1 Einleitung 
Die koordinierte Zusammenarbeit von Berufsschule und Ausbildungsbetrieb ist konsti-
tutiv für die duale Berufsausbildung. Nach einem Beschluss der Kultusministerkon-
ferenz (1996) ist es erklärtes Bildungsziel, bei den Auszubildenden die Kompetenz auf-
zubauen, mit der aktuelle und künftige berufliche Anforderungen ›sachkundig, eigen-
ständig und sozial verantwortlich bewältigt werden können. Bisher ist wenig darüber 
bekannt, ob dieses Ziel eingelöst wird und wie neben personalen Merkmalen die Aus-
bildungsorte Betrieb und Schule dazu beitragen.  
Während für den allgemeinbildenden Bereich bereits eine Vielzahl an Studien zu 
Determinanten von Schulleistungen vorliegt (Fraser, Walberg, Welch & Hattie 1987; 
Hattie 2009; Helmke & Weinert 1997; Seidel & Shavelson 2007; Wang, Haertel & 
Walberg 1993), werden in der dualen Berufsausbildung erst in den letzten Jahren 
derartige Fragestellungen empirisch quantitativ bearbeitet (Geißel 2008a; Gschwend-
tner 2008; Lehmann, Ivanov, Hunger & Gänsfuß 2005; Lehmann & Seeber 2007, 
Nickolaus, Geissel & Gschwendtner 2008; Nickolaus, Gschwendtner & Geißel 2009; 
Rosendahl & Straka 2007). Dies ist nicht zuletzt auf einen Mangel an validen Verfah-
ren zur Messung von ausbildungsbezogenen Lernergebnissen zurückzuführen. Zwar 
werden jährlich in den beruflichen Kammerprüfungen tausendfach berufliche Kompe-
tenzen erfasst und bewertet. Es handelt sich hierbei aber um Zustandsfeststellungen, 
die keine Rückschlüsse auf Verlauf und Bedingungen der beruflichen Kompetenzent-
wicklung ermöglichen. Zudem fehlen bislang Angaben zur Reliabilität, Validität sowie 
den Nebengütekriterien der Messungen, wie sie beispielsweise von AERA, APA und 
NCME (1999) und der DIN 33430 zur Eignungsdiagnostik gefordert werden, sodass 
unklar ist, inwiefern die Prüfungsergebnisse berufliche Kompetenz abbilden (Straka 2003). 
In der vorliegenden Untersuchung wurden als zentrale Komponenten beruflicher 
Fachkompetenz angehender Bankkaufleute allgemein- und bankwirtschaftliche 
Kompetenzen berücksichtigt und zu ihrer Erhebung etablierte Tests (WBT, Beck & 
Krumm 1999) eingesetzt sowie Instrumente im Anschluss an vorliegende Arbeiten 
(Böhner 2005; Böhner & Straka 2005) neu entwickelt. Da sich Kompetenzen und ihre 
Bedingungen im Lauf der Berufsausbildung verändern (Beck, Bienengräber, Mitulla & 
Parche-Kawik 2001; v. Buer & Matthäus 2001; Lewalter, Wild & Krapp 2001; Pren-
zel, Kramer & Drechsel 2001; Nenniger & Wosnitza 2001), wurden die Zusammen-
hänge zwischen wirtschaftlichen Kompetenzen und ihren Bedingungen im Rahmen 
einer Längsschnittstudie sowohl für den ersten als auch für den zweiten Teil der Aus-
bildung ermittelt, um folgende Fragen zu beantworten: 
1. Wie entwickeln sich allgemein- und bankwirtschaftliche Kompetenzen wäh-
rend der Berufsausbildung? 
2. Welchen Einfluss haben schulische und betriebliche Kontextbedingungen auf 
allgemein- und bankwirtschaftliche Kompetenzen? 
3. Welchen Einfluss haben personale Bedingungen auf allgemein- und bank-
wirtschaftliche Kompetenzen? 
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2 Theoretischer und empirischer Hintergrund 
2.1 Bestimmung des zugrunde gelegten Kompetenzkonstrukts  
Der Kompetenzbegriff hat sich in Praxis und Theorie der Berufs- wie auch der Allge-
meinbildung zu einem sozialwissenschaftlichen Bildungsbegriff mit großem Bedeu-
tungsumfang und Facettenreichtum entwickelt (Arends 2006; Delamare-Le Deist & 
Winterton 2005, Erpenbeck & von Rosenstiel 2003, Spencer & Spencer 1993, Straka 
2004, 2005; Vonken 2005; Weinert 2001). Bei einem weiten Begriffsverständnis 
umfasst er Dimensionen wie Wissen, Fähigkeiten, Fertigkeiten aber auch Motive, 
emotionale Dispositionen und moralische Urteilsfähigkeit (Straka & Macke 2010). Bei 
der Bewältigung von Arbeitsanforderungen sind diese Dimensionen simultan beteiligt. 
Allerdings beeinflussen aktuelle Zustände wie Motivation und Emotion vorwiegend die 
Handlungsinitiierung und -aufrechterhaltung. Entscheidend ist jedoch letztlich die Be-
wältigung der Anforderung selbst, d. h. auf welches Wissen und Können zurückgegrif-
fen werden kann. Wenngleich eine solche Reduktion auf Fähigkeiten oder Fertigkeiten 
das Konzept beruflicher (Handlungs)kompetenz nicht so umfassend abbildet, wie es in 
der Berufsbildung diskutiert wird (Bader & Müller 2002; KMK 1996, 2007), ent-
spricht eine Einschränkung auf diese Aspekte berufsfachlicher Sachkompetenz (= beruf-
liche Fachkompetenz im Sinne von ›fachkundig‹ oder ›fachmännisch‹) einer verbreite-
ten Auffassung von Kompetenzen als ›kontextspezifischen kognitiven Leistungsdisposi-
tionen‹ (Klieme & Leutner 2006). Demgegenüber werden personale Merkmale wie die 
kognitive Grundfähigkeit und Motive ebenso wie schulische und betriebliche Kontext-
merkmale im Folgenden als Bedingungsvariablen von Kompetenz aufgefasst. 
Zentrale Komponenten beruflicher Fachkompetenz angehender Bankkaufleute 
sind allgemein- und bankwirtschaftliche Kompetenzen. Während bankwirtschaftliche 
Kompetenzen über zahlreiche Lernfelder (LF) des Rahmenlehrplans umfassend curri-
cular abgesichert sind (LF 2, LF 4, LF 7, LF 11) und daher im Ausbildungsverlauf ein 
Kompetenzzuwachs in diesem Bereich stattfinden sollte, werden allgemeinwirtschaft-
liche Kompetenzen nur gegen Ende der Ausbildung als eigenes Lernfeld im berufs-
schulischen Unterricht behandelt (LF 12: ›Einflüsse der Wirtschaftspolitik beurteilen‹). 
Daher ist anzunehmen, dass die bankwirtschaftlichen Kompetenzen stärker wachsen als 
die allgemeinwirtschaftlichen. Dies umso mehr als angesichts einer veränderten Unter-
nehmensphilosophie mit Verlagerung von Arbeitsschwerpunkten vom Back Office zum 
Front Office (Brötz, Dorsch-Schweizer & Haipeter 2006) und einer zunehmend hand-
lungsorientierten Berufsausbildung, wie sie durch eine verstärkte Arbeits- und Ge-
schäftsprozessorientierung in der Berufsschule zum Ausdruck kommt, der bankwirt-
schaftlich ausgerichtete Anwendungsbezug vermutlich zu Lasten der verstehend allge-
meinwirtschaftlichen Zusammenhänge geht.  
Daneben ist von einer zunehmenden Verzahnung der beiden Dimensionen 
wirtschaftlicher Kompetenzen auszugehen, denn beispielsweise sind im Rahmen der 
Anlageberatung, die meist zum Ende der Erstausbildung vermehrt praktiziert wird, 
allgemeinwirtschaftliche Daten (z. B. Dow Jones Index, internationale bis deutsche 
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Kapitalmarktpolitik), bankwirtschaftliche Aspekte (das Abwägen von Liquidität, Ren-
tabilität und Sicherheit nach der ›goldenen Regel‹), die Anlagebedürfnisse des Kunden 
und die erwerbswirtschaftlichen Ziele der Bank in Einklang zu bringen.  
Entsprechende Hinweise auf eine Verschmelzung anfänglich differenzierbarer 
Kompetenzdimensionen im Verlauf der Berufsausbildung liegen aus dem gewerblich-
technischen Bereich für die Grundbildung von KFZ-Mechatronikern vor: Die im Pre-
test faktorenanalytisch separierbaren fahrzeugtechnischen und elektrotechnischen 
Kompetenzen korrelierten am Ende der Grundbildung im Rahmen einer Rasch-Ska-
lierung sehr hoch (r = .90, messfehlerbereinigt), sodass die Dimensionen vermutlich 
aufgrund der Bearbeitung thematisch vernetzter Lernfeldaufgaben im Ausbildungsver-
lauf ›kognitiv koagulieren‹ (Gschwendtner 2008).  
Hypothese 1 
a) Allgemein- und bankwirtschaftliche Kompetenzen nehmen im Ausbildungsverlauf zu. 
b) Die Zuwächse an bankwirtschaftlicher Kompetenz fallen größer aus als bei der allge-
meinwirtschaftlichen Kompetenz. 
c) Im Verlauf der Ausbildung nimmt der Zusammenhang zwischen allgemein- und bank-
wirtschaftlicher Kompetenz zu. 
2.2 Bedingungen der Kompetenzentwicklung 
2.2.1 Kontextbedingungen 
Die Forschungslage zur Lernförderlichkeit von Kontextbedingungen in der Berufsaus-
bildung gilt als defizitär (Beck 2005). Insbesondere mangelt es an Untersuchungen, 
welche die Verknüpfung von Kontextbedingungen mit Lernleistungen empirisch 
quantitativ untersuchen. Erst in letzter Zeit sind hierzu vermehrt Forschungsaktivitäten 
zu verzeichnen (Bagusat 1998; Dietzen et al. 2010; Geißel 2008a; Gschwendtner 2008; 
Knöll 2007; Lehmann & Seeber 2007; Nickolaus, Gschwendtner & Geißel 2009).  
Jenseits der Annahme eines direkten Effekts von Kontextbedingungen auf 
Lernleistungen erfuhr die theoretisch fundierte Untersuchung indirekter Effekte über 
vermittelnde psychische Merkmale bisher wenig Aufmerksamkeit. Anknüpfungspunkte 
hierfür bietet das Job Characteristics Model (Hackmann & Oldham 1976). Demnach 
beeinflussen fünf zentrale Aufgabenmerkmale (Aufgabenvielfalt, Ganzheitlichkeit der 
Aufgabe, Bedeutsamkeit der Aufgabe, Autonomie, Rückmeldung) Motivation und 
Leistung, wobei ihre Wirkung über drei psychische Erlebniszustände (Erlebte Bedeut-
samkeit der Aufgabe, Erlebte Verantwortlichkeit für die Arbeitsergebnisse, Wissen um 
die tatsächlichen Ergebnisse der Arbeitsaktivitäten) vermittelt wird. Die drei angeführ-
ten Erlebniszustände vernachlässigen allerdings die soziale Bedingtheit menschlichen 
Handelns. Im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan 1985, 1993, 
2000) werden demgegenüber folgende Erlebniszustände (= Erlebnisqualitäten) unter-
schieden: 
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− Kompetenzerleben: Das Bestreben, sich wirksam zu fühlen, einen Einfluss auf 
die Umwelt zu haben und in der Lage zu sein, nützliche Ergebnisse zu erzielen. 
− Autonomieerleben: Das Bestreben, selbst-initiierend zu sein und im Einklang 
mit dem eigenen Selbstverständnis zu handeln.  
− Erleben von sozialer Einbindung: Das Bestreben, sich mit anderen verbunden 
und von ihnen als Person akzeptiert zu fühlen. 
Während das ›Erleben von Verantwortlichkeit für die Arbeitsergebnisse‹ und das ›Wis-
sen um die Ergebnisse der eigenen Arbeitstätigkeit‹ Entsprechungen im Erleben von 
Autonomie und Kompetenz haben, wird anstelle der ›Bedeutsamkeit der Arbeit‹ das 
Erleben ›sozialer Einbindung‹ berücksichtigt. Diese als zentral erachteten Erlebnisqua-
litäten (Deci & Ryan 2000) gelten als nur analytisch unterscheidbare, wesentliche 
Bestandteile eines holistischen Systems ›psychischer Basis-Bedürfnisse‹, das kontinuier-
lich grundlegende affektive Signale für Wohlbefinden, Zufriedenheit bzw. generelles 
positives Feedback produziert, was als Voraussetzung für die Entwicklung einer selbst-
bestimmten Motivation und von Interesse erachtet wird (Krapp 2005). Insofern wer-
den im Folgenden sowohl empirische Befunde zu direkten Effekten von Kontextbedin-
gungen auf Lernleistungen berichtet als auch Hinweise für indirekte, über die Erlebnis-
qualitäten der Selbstbestimmungstheorie vermittelte Effekte angeführt. 
Direkte Effekte 
Empirische Bestätigung für direkte Effekte von Kontextbedingungen auf Kompetenz 
findet sich in der deutschen Berufsausbildung selten, überwiegend ergaben sich in 
Untersuchungen keine oder nur geringe signifikante Zusammenhänge. Im Rahmen der 
Hamburger ULME III-Untersuchung, an der 2.242 Auszubildende aus 17 Ausbil-
dungsberufen teilnahmen, wurden neben kognitiven Merkmalen (s. u.) Kontextbe-
dingungen in Berufsschule und Ausbildungsbetrieb zu Leistungen am Ende der Aus-
bildung in Beziehung gesetzt, wobei vor allem die im schulischen Kontext erworbenen 
beruflichen Fähigkeiten bzw. Fachkompetenzen im Vordergrund standen (Lehmann & 
Seeber 2007). Die Selbsteinschätzungen etwa zur Wahrnehmung des Unterrichts und 
dessen Beitrag zur beruflichen Kompetenzentwicklung leisteten jedoch über die be-
rücksichtigten kognitiven Merkmale hinaus keinen eigenständigen Beitrag zur Vari-
anzaufklärung der Testleistungen.  
In einer Arbeit zu Effekten methodischer Entscheidungen und Organisations-
formen beruflicher Grundbildung auf die Motivations- und Kompetenzentwicklung 
von angehenden Elektroinstallateuren (n = 224) wurden als Kontextbedingungen u. a. 
fragebogengestützte Einschätzungen zu als lernrelevant angenommenen Aspekten der 
Situation in der Berufsschule erhoben (Knöll 2007). Während in schrittweisen Regres-
sionsanalysen zum Schulhalbjahr keine dieser Bedingungen einen inkrimentellen Erklä-
rungsbeitrag im Hinblick auf deklaratives und prozedurales Wissen leistete, wurde zum 
Schuljahresende im Bezug auf deklaratives Wissen das inhaltliche Interesse der Leh-
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renden neben dem Vorwissen, wahrgenommener Überforderung1 und Motivation inte-
griert (ebd., S. 366). 
Bei angehenden Elektronikern (n = 203) und Kfz-Mechatronikern (n = 280) 
ergab sich für die Elektroniker lediglich in der Teilgruppe der Berufsfachschüler 
(n = 62) eine signifikante Korrelation von Arbeitsklima mit dem deklarativem Wissen 
(r = .22) am Ende der Grundbildung, in Teilgruppen der KFZ-Mechatroniker zeigten 
sich Zusammenhänge mit dem prozeduralen Wissen bis r = .24, jedoch blieb die Zahl 
signifikanter Korrelationen hinter den Erwartungen zurück (Geißel 2008a)2. Zusätzlich 
durchgeführte Pfadanalysen erbrachten keinen direkten Einfluss betrieblicher Kontext-
bedingungen auf das Fachwissen (Nickolaus, Geißel & Gschwendtner 2008, 2009). In 
schrittweisen Regressionen auf der Ebene nachträglich ermittelter Kompetenzniveaus 
wurden bei den KFZ-Mechatronikern auf dem untersten von vier Niveaus fachbe-
zogener Kompetenz das wahrgenommene Interesse des Ausbilders (6,9% Varianzauf-
klärung) und die Anforderung in der Schulwerkstatt bzw. dem Betrieb (4,8%) in die 
Regression aufgenommen (Gschwendtner 2008). 
Zusammenfassend konnte im Bereich der beruflichen Bildung ein direkter 
Einfluss von Kontextbedingungen auf Kompetenzen bisher nur selten und mit geringer 
Stärke festgestellt werden. 
Indirekte Effekte 
Während eine Untersuchung direkter Effekte von Kontextbedingungen auf Kompe-
tenzen die in Lernenden ablaufenden Prozesse ausblendet, beschreiben indirekte Effek-
te Annahmen darüber, wie Kontextbedingungen potentiell lernrelevante personale 
Merkmale wie Motivation beeinflussen und in Folge die Kompetenzentwicklung beför-
dern. Im Bezug auf die zuvor dargestellten theoretischen Überlegungen von Hackman 
und Oldham (1976) sowie Deci und Ryan (1985, 1993, 2000) belegen zahlreiche 
empirische Befunde Zusammenhänge zwischen Kontextbedingungen, Erlebnisqualitä-
ten und motivationalen Merkmalen: 
Für die Berufsschule ermittelten Prenzel, Drechsel und Kramer (1998) an einer 
Stichprobe von 45 Auszubildenden zum/zur Bürokaufmann/-frau Zusammenhänge 
zwischen den Kontextbedingungen Instruktionsklarheit, inhaltlicher Relevanz des 
Lernstoffes, Interesse der Lehrkraft und dem Erleben von Sozialer Einbindung, Kom-
petenz und Autonomie sowie verschiedenen Motivationsformen bis r = .55 (Instruk-
tionsklarheit – Themeninteresse). In der gewerblich-technischen Domäne fand Knöll 
(2007, S. 244) bei angehenden Elektroinstallateuren (n = 178) mit ähnlichen Skalen 
Korrelationen bis r = .44 (Instruktionsklarheit – Erleben von Autonomie). 
                                                 
1  Anders als in den referierten Untersuchungen werden an dieser Stelle Erlebnisqualitäten sowie ›Über-
forderung‹ nicht als Kontextbedingungen, sondern als affektive Merkmale aufgefasst. 
2  Angesichts fehlender Verteilungskennwerte ist allerdings denkbar, dass Varianzeinschränkungen im Prädiktor 
die niedrigen Zusammenhänge mit bedingen und bei größerer Streuung der Werte und extremen, insbeson-
dere negativen Einschätzungen der Kontextbedingungen durch die Auszubildenden sich möglicherweise deut-
lichere Zusammenhänge ergeben würden. 
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Das ›Mannheimer Inventar zur Erfassung betrieblicher Ausbildungssituationen‹ 
(MIZEBA, Zimmermann, Wild & Müller 1999) erfasst neben betrieblichen Kontext-
bedingungen die Skalen Soziale Einbindung und Autonomie. Im Rahmen der Fragebo-
genkonstruktion (n = 370, Auszubildende unterschiedlicher kaufmännischer Ausbil-
dungsberufe) wiesen die Kontextbedingungen Zusammenhänge mit diesen Skalen bis 
zu einer Höhe von r = .52 auf (Einbindung in die Expertenkultur – Soziale Einbin-
dung).  
Neben den angeführten Zusammenhängen zwischen Kontextbedingungen und 
Erlebnisqualitäten wurde die Annahme der Erlebnisqualitäten als Bedingungsvariable 
von Motivation in zahlreichen Studien bestätigt (Deci & Ryan 2000). Auch für die 
Berufsausbildung liegen entsprechende Befunde vor. So kommen Lewalter, Krapp, 
Schreyer und Wild (1998) anhand von Interviews zur Bedeutsamkeit des Erlebens von 
Kompetenz, Autonomie und sozialer Einbindung für die Entwicklung berufsspezi-
fischer Interessen mit insgesamt 85 Auszubildenden der Versicherungsbranche zu dem 
Schluss »… dass die Pbn bei der retrospektiven Analyse der Entstehungsbedingungen 
ihrer Interessen (…) mit großer Regelmäßigkeit auf bedürfnisspezifische Erlebensquali-
täten Bezug nehmen« (ebd., S. 162). Allerdings raten sie aufgrund ihrer methodischen 
Vorgehensweise zur Vorsicht bei der Interpretation dieser Befunde und empfehlen, »… 
die gewonnenen Befunde nicht als solide empirische Belege [zu] werten, sondern allen-
falls als ›Hinweise‹ auf empirische Relationen, die mit anderen methodischen Zugängen 
gezielt überprüft werden müssen« (Lewalter et al. 2001, S. 31).  
Eine solche Prüfung erfolgte im Rahmen einer Studie zur Bedeutung betriebli-
cher Ausbildungsbedingungen für die Entwicklung motivationaler Lernorientierungen 
(Wild 2000). Bei Auszubildenden aus der Versicherungsbranche (n = 90) wurden im 
Längsschnitt individuelle Veränderungen der intrinsischen und extrinsischen Orientie-
rungen bestimmt. In einer anschließend durchgeführten Regressionsanalyse erwiesen 
sich u. a. die MIZEBA-Skalen Erleben von Autonomie und sozialer Einbindung als 
signifikante Prädiktoren für die Entwicklung einer intrinsischen motivationalen Orien-
tierung ( = .10 - .15). 
Hypothese 2 
Kontextbedingungen in Berufsschule und Ausbildungsbetrieb stehen in direktem Zusammen-
hang mit allgemein- und bankwirtschaftlichen Kompetenzen. 
Hypothese 3 
Der Zusammenhang zwischen Kontextbedingungen und Motivation wird über das Erleben 
von Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung vermittelt. 
2.2.2 Personale Bedingungen der Kompetenzentwicklung 
Motivationale Merkmale 
Verlaufsformen von an der Kompetenzentwicklung möglicherweise beteiligten motiva-
tionalen Merkmalen, denen in dieser Untersuchung die Rolle von Bedingungsvariablen 
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zukommt, wurden bereits mehrfach erforscht (vgl. insbesondere das DFG-Schwer-
punktprogramm ›Lehr-Lernprozesse in der kaufmännischen Erstausbildung‹: Beck & 
Dubs 1998; Beck & Heid 1996; Beck & Krumm 2001), allerdings wurden nur ver-
einzelt Bezüge zu behelfsmäßigen Indikatoren beruflicher Fachkompetenz hergestellt. 
Bei Schülerinnen und Schülern einer Kollegschule (n = 148) zeigten sich Zusammen-
hänge zwischen verschiedenen Motivationsparametern und berufsnahen Kompetenzin-
dikatoren in Form von Noten in Betriebswirtschaftslehre und in Bürowirtschaft. 
Signifikante Korrelationen (zwischen r = .26 und r = .49) ergaben sich für die empfun-
dene Wichtigkeit der Unterrichtsinhalte, die Einschätzung, den gestellten Aufgaben 
entsprechen zu können und die Einschätzung eigener Fähigkeiten (Metz-Göckel 2001).  
Neben dieser Studie, die auf das Konzept der Leistungsmotivation in der Tra-
dition der Heckhausen-Schule rekurrierte, wurde in anderen Untersuchungen das 
pädagogische Interessenkonzept (Krapp & Prenzel 1992) mit der Selbstbestimmungs-
theorie (Deci & Ryan 1983, 1995) verknüpft (Prenzel et al. 1996) und verschiedene 
Varianten selbstbestimmt motivierten und interessierten Lernens herangezogen (u. a. 
Kramer 2002; Lewalter et al. 2001). Dabei wird angenommen, dass sich verschiedene 
Motivationsvarianten in Abhängigkeit von den zwei Dimensionen Selbstbestimmung 
sowie Inhalts- und Tätigkeitsanreiz unterscheiden und verorten lassen (Abbildung 1). 
 
Abb. 1:  Motivationsvarianten nach Kramer 2002, S. 25 
Die Motivationsvarianten werden folgendermaßen beschrieben (Prenzel et al. 1996, 
1998, 2001): 
− Amotiviert: Zustände ohne gerichtete Motivation von Gleichgültigkeit bis 
Apathie. 
− External: Gehandelt wird nur, um in Aussicht gestellte Bekräftigungen zu 
erlangen oder um drohende Bestrafungen zu vermeiden. 
− Introjiziert: Das äußere Bekräftigungssystem wurde ›verinnerlicht‹, d. h. die 
Person zwingt sich selbst zum Handeln, weil sie sich sonst schlecht fühlt. 
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− Identifiziert: Die Beschäftigung mit Inhalten und die Ausführung von Tätig-
keiten ist zwar nicht bzw. wenig reizvoll oder sogar belastend, wird aber als 
notwendig und wichtig erachtet, um selbstgesetzte Ziele zu erreichen. 
− Intrinsisch: Gehandelt wird aufgrund wahrgenommener Anreize in der Sache 
oder in Tätigkeiten. 
− Interessiert: Neben Anreizen aus der Sache wird das Handeln durch die 
subjektive und allgemeine Bedeutung des Gegenstands oder der gegenstands-
spezifischen Kompetenzen veranlasst. 
Dieser Ansatz hat in der berufspädagogischen Forschung einige Verbreitung gefunden 
(u. a. Gschwendtner 2008; Knöll 2007; Knöll, Gschwendtner, Nickolaus & Ziegler 
2007; Kramer 2002; Nickolaus & Ziegler 2007; Prenzel et al. 1996; Prenzel et al. 
1998; Prenzel et al. 2001). Einer Lernmotivation, die auf tendenziell hoher Selbstbe-
stimmung sowie starken Inhalts- und Tätigkeitsanreizen beruht, wird ein positiver 
Einfluss auf die Durchführung von Lernaktivitäten zugeschrieben. Demgemäß wurde 
eine lernförderliche Wirkung von Interesse jenseits des Bereichs der Berufsausbildung 
vielfach nachgewiesen. So erbrachte eine Metaanalyse von Schiefele, Krapp und Schrey-
er (1993) über 21 Untersuchungen und mit 127 voneinander unabhängigen Stichpro-
ben eine mittlere Korrelation zwischen Interesse und (Lern)Leistungen von r = .30. 
Am Ende der Grundausbildung von Elektroinstallateuren ergaben sich signifi-
kante Korrelationen insbesondere zwischen der Motivationsvariante ›identifiziert‹ und 
deklarativem Wissen (r = .23, n = 141) sowie der Problemlösefähigkeit (r = .23, 
n = 136) (Knöll 2007, S. 361). Bei angehenden Elektronikern (n = 203) wurden unter 
Berücksichtigung weiterer kognitiver Eingangsvoraussetzungen (Lesekompetenz, ma-
thematische Kompetenz) als motivationale Merkmale extrinsische Motivation und 
fachspezifisches Interesse in schrittweisen Regressionen auf deklaratives und prozedu-
rales Wissen aufgenommen. Mit Regressionsanalysen auf der Ebene nachträglich 
bestimmter Kompetenzniveaustufen wurde zudem untersucht, welche Merkmale das 
Heranrücken an die nächste Niveauschwelle vorhersagen. In diesem Sinne erwies sich 
für zukünftige Elektroniker auf dem untersten von vier Niveaus berufsspezifisches 
Interesse als bedeutsam (Geißel 2008b).  
Hypothese 4 
Motivationsvarianten und Interesse an der Ausbildung stehen in Zusammenhang mit allge-
mein- und bankwirtschaftlichen Kompetenzen. 
Kognitive Merkmale 
In der ULME III-Untersuchung wurde die fachliche Kompetenz ermittelt und zu eini-
gen, teilweise in der ULME I-Untersuchung (2002) erhobenen Bedingungsfaktoren 
wie den Fachleistungen in Deutsch, Mathematik und Englisch, der kognitiven Grund-
fähigkeit und dem metakognitiven Wissen über Textverarbeitung in Beziehung gesetzt 
(Lehmann, Ivanov, Hunger & Gänsfuß 2005; Lehmann & Seeber 2007). Analysen zu 
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den einbezogenen kaufmännischen Berufen (Büro-, Bank-, Einzelhandel-, Industrie-, 
Spedition-, Werbekaufleute, Rechtsanwalt- und Notarfachangestellte) erbrachten, dass 
abhängig vom Beruf u. a. die Testleistung im Umgang mit Texten und Tabellen (Re-
gression  ≤ .35; Korrelation r ≤ .46), mathematische Fachleistungen zu Beginn der 
Ausbildung ( ≤ .31), Leseverständnis ( ≤ .23), metakognitives Wissen über Textver-
arbeitung ( ≤ .23) und kognitive Grundfähigkeit (CFT;  ≤ .13) signifikante Prädik-
toren der beruflichen Fachleistungen (R2 ≤ .35) am Ende der Ausbildung darstellten.  
Wenngleich die berichteten Effekte der kognitiven Grundfähigkeit auf die Lern-
ergebnisse in der ULME III-Untersuchung relativ niedrig ausfielen, gehören sie zu den 
am besten abgesicherten Erkenntnissen sozialwissenschaftlicher Forschung (Helmke & 
Weinert 1997) und sind für die Berufsausbildung (Hülsheger, Maier & Stumpp 2007; 
Hülsheger, Maier, Stumpp & Muck 2006; Schmidt-Atzert & Deter 1993; Schmidt-
Atzert, Deter & Jaeckel 2004) und speziell für angehende Bankkaufleute mehrfach 
belegt (Backhaus, Müller & Steinmann 1997; Benedikt & Mittmann 2004; Hossiep 
1995).  
Die geringe Höhe der standardisierten Regressionskoeffizienten der kognitiven 
Grundfähigkeit lässt sich durch die gleichzeitige Berücksichtigung weiterer kognitiver 
Lernvoraussetzungen insbesondere des Vorwissens erklären. Denn die kognitive 
Grundfähigkeit verliert als Prädiktor für Leistungsunterschiede an Erklärungskraft, so-
bald inhaltsspezifisches Wissen herangezogen wird (Stern 2001, S. 167ff.). Mangelnde 
kognitive Grundfähigkeit kann durch Wissen kompensiert werden, während sich feh-
lendes Wissen nicht durch hohe kognitive Grundfähigkeit ausgleichen lässt (Schneider, 
Körkel & Weinert 1989). So bestand in einer LOGIK-Follow-up-Studie die höchste 
Korrelation zwischen dem Lösen mathematischer Textaufgaben in der 2. Klasse und 
der Mathematikleistung in der 11. Klasse, während die kognitive Grundfähigkeit der 
2. Klasse nicht mit der Mathematikleistung der 11. Klasse korrelierte (Stern 2003). 
Eine Kommunalitätenanalyse erbrachte, dass Defizite in der kognitiven Grundfähigkeit 
durch Vorwissen kompensiert werden können, Defizite im mathematischen Vorwissen 
hingegen nicht.  
Entsprechend zeigte sich in einer Untersuchung im gewerblich-technischen Be-
reich mit angehenden Elektronikern für Energie- und Gebäudetechnik (n = 203) und 
Kfz-Mechatronikern (n = 286), dass in Pfadmodellen die kognitive Grundfähigkeit kei-
nen signifikanten bzw. nur noch einen geringen direkten Zusammenhang mit dem 
Fachwissen am Ende der Grundbildung aufwies, wenn gleichzeitig ein direkter Einfluss 
von Leseverständnis, mathematischer Kompetenz und Vorwissen modelliert wurde 
(Nickolaus, Gschwendtner & Geißel 2009). Das fachspezifische Vorwissen hatte dabei 
den stärksten Einfluss. Weiterhin war die Varianz des Lernerfolgs beim Vergleich ver-
schiedener Unterrichtsvarianten im Bereich der gewerblich-technischen Berufsausbil-
dung zum größten Teil auf das Vorwissen der Auszubildenden zurückzuführen (Nicko-
laus, Heinzmann & Knöll 2005). In einer Arbeit zu Effekten methodischer Entschei-
dungen und Organisationsformen beruflicher Grundbildung auf die Motivations- und 
Kompetenzentwicklung von angehenden Elektroinstallateuren (n = 224) erwies sich 
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Vorwissen als stärkster Prädiktor des Lernerfolgs und bei Kontrolle des Vorwissens war 
die kognitive Grundfähigkeit nicht mehr signifikant im Hinblick auf den Wissensstand 
am Ende des Schuljahrs sowie die Problemlösefähigkeit (Knöll 2007). 
Hypothese 5 
a) Bereichsunspezifische kognitive Eingangsvoraussetzungen (kognitive Grundfähigkeit, 
Lesekompetenz, mathematische Kompetenz) haben einen Einfluss auf die wirtschaft-
lichen Kompetenzen. 
b) Allgemein- und bankwirtschaftliche Kompetenzen zu Beginn der Ausbildung haben 
einen Einfluss auf die wirtschaftlichen Kompetenzen zur Mitte und zum Ende der 
Ausbildung. 
c) Wirtschaftliche Kompetenzen zum Ende der Ausbildung werden stärker durch die 
bereichsspezifischen Kompetenzen zur Mitte der Ausbildung vorhergesagt als durch  
die bereichsunspezifischen kognitiven Eingangsvoraussetzungen. 
2.3 Ein integratives Rahmenmodell 
Zusammenfassend liegen der Untersuchung folgende Überlegungen zugrunde (vgl. Ro-
sendahl, Fehring & Straka 2008; Rosendahl 2010): Lernrelevante Kontextbedingungen 
in Berufsschule (Prenzel et al. 1996; Kramer 2002) und Ausbildungsbetrieb (Zimmer-
mann et al. 1999) unterstützen die Kompetenzentwicklung. So sollte sich beispiels-
weise ein verständlicher und durch die Verwendung anschaulicher Praxisbeispiele ge-
stalteter Berufsschulunterricht positiv auf das Lernergebnis auswirken. Daneben wer-
den Effekte von Kontextbedingungen auf Motivation postuliert, die über affektive Er-
lebenszustände vermittelt werden (Hackman & Oldham 1976). Beispielsweise sollten 
Ermessensspielräume im Bezug auf Zeit und Festlegung der auszuführenden betrieb-
lichen Arbeitstätigkeiten ein positives Erleben von eigener Verantwortlichkeit für die 
Arbeitsergebnisse befördern und in Folge u. a. höhere Arbeits- und Lernmotivation 
nach sich ziehen. Dementsprechend werden in Anlehnung an die Selbstbestimmungs-
theorie der Motivation (Deci & Ryan 2000) das ausbildungsortspezifische Erleben von 
Kompetenz, Autonomie und sozialer Einbindung (= Erlebnisqualitäten) als affektive 
Bedingungsvariablen verschiedener Motivationsvarianten (Prenzel et al. 1998; Prenzel 
et al. 2001) und von Ausbildungsinteresse (Schiefele, Krapp, Wild & Winteler 1993; 
Krapp 2005) modelliert. Da Lernen bzw. Kompetenz ein Resultat von realisiertem 
Arbeits- oder Lernhandeln ist, sollte die Ausprägung der motivationalen Merkmale 
wiederum das Lernergebnis beeinflussen (Schiefele, Krapp & Schreyer 1993; Schiefele 
& Schreyer 1994). Schließlich belegen zahlreiche empirische Befunde die Effekte ver-
schiedener kognitiver Eingangsvoraussetzungen wie der kognitiven Grundfähigkeit 
(Schmidt-Atzert et al. 2004; Hülsheger et al. 2007), des Vorwissens3 (Dochy, Segers & 
                                                 
3  (Vor)Wissen wird erst in der Verknüpfung mit Handlungsdispositionen (wie Erinnern, Reproduzieren, An-
wenden) (handlungs)wirksam, daher wird es in Form der zuvor erworbenen allgemein- und bankwirtschaft-
lichen Kompetenzen berücksichtigt. 
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Buehl 1999; Knöll 2007), von mathematischer Kompetenz und von Lesekompetenz 
(Lehmann & Seeber 2007; Nickolaus et al. 2008) auf die Kompetenzentwicklung 
(Abbildung 2): 
Abb. 2:  Integratives Rahmenmodell 
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3 Gang der Untersuchung 
3.1 Design 
Die Erhebung der für die folgenden Auswertungen herangezogenen Daten erfolgte im 
Rahmen eines DFG-Projekts in den Jahren 2006-2009 in 22 Klassen aus 9 Schulen 
(Baden-Württemberg, Bremen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz), die sich auf Anfrage 
bereit erklärt hatten, an der Studie teilzunehmen4. Neben einer Eingangserhebung wur-
den zweimal schulische, betriebliche und motivationale Merkmale erfasst und die zwi-
schenzeitlich und abschließend entwickelten wirtschaftlichen Kompetenzen getestet, 
sodass über den Verlauf der zwei- bis dreijährigen Ausbildung fünf Erhebungen 
à 90 Minuten zu absolvieren waren (vgl. Abbildung 3). 
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Abb. 3:  Untersuchungsdesign 
3.2 Stichprobe 
Die Analysestichprobe umfasst Daten von 452 Auszubildenden. Es beteiligten sich 
59% weibliche und 41% männliche Auszubildende, was gut mit Angaben des Bundes-
instituts für Berufsbildung (BIBB 2008) übereinstimmt, nach denen im Jahr 2006 der 
Anteil weiblicher Personen bei den neu abgeschlossenen Verträgen für die Ausbildung 
zum/zur Bankkaufmann/-frau 58,3% betrug. Die Auszubildenden waren zum Zeit-
punkt der ersten Befragung auf Jahresbasis durchschnittlich 19,4 Jahre alt (BIBB 2008: 
19,7 Jahre)5. 72% der Auszubildenden begannen die Ausbildung nach Erwerb der 
                                                 
4  Wir danken den Schulleiterinnen und Schulleitern sowie den Lehrerinnen und Lehrern an folgenden Schulen 
für die Unterstützung bei der Datenerhebung: BBS Wechloy der Stadt Oldenburg; Berufsbildende Schule 11, 
Hannover; Berufsbildende Schulen Cuxhaven; Gebhard-Müller-Schule, Biberach; Hugo-Eckener-Schule, 
Friedrichshafen; Humpis-Schule, Ravensburg; Kaufmännische Lehranstalten Bremerhaven; Kaufmännische 
Schule 1, Stuttgart; Schulzentrum Grenzstraße, Bremen; Berufsbildende Schule III, Mainz. 
5  Tag und Monat des Geburtsdatums wurden nicht erhoben, um Anonymität zu gewährleisten 
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(Fach)Hochschulreife (BIBB 2008: 61,4%), 22% besaßen einen Realschulabschluss 
(BIBB 2008: 27,5%) und 6% hatten sonstige Schulabschlüsse (erweiterter Realschulab-
schluss, Abschluss der Höheren Handelsschule, theoretischer Teil der Fachhochschul-
reife) (BIBB 2008: sonstige Abschlüsse oder keine Angaben 11,1%). Abgesehen von 
einigen Abweichungen bezüglich der Schulabschlüsse (Realschule -5,5%, Abitur/Fach-
abitur +10,6%, Sonstiges -5,1%) ist die Stichprobe im Bezug auf die betrachteten 
demographischen Variablen weitgehend repräsentativ. 
3.3 Instrumente 
Während die kognitiven Merkmale (kognitive Grundfähigkeit, Lesekompetenz, mathe-
matische Kompetenz, allgemein- und bankwirtschaftliche Kompetenzen) mittels Tests 
erhoben wurden, kamen zur Erfassung der kontextuellen und personalen affektiven 
sowie motivationalen Bedingungen Likert-skalierte Fragebögen zum Einsatz, in denen 
die Auszubildenden auf einer sechsstufigen Skala ihre Übereinstimmung mit den vor-
gegebenen Aussagen einschätzten. 
Bedingungen Betrieb 
Für die Ermittlung betrieblicher Bedingungen wurden Skalen des Mannheimer Inven-
tars zur Erfassung betrieblicher Ausbildungssituationen (MIZEBA, Zimmermann et al. 
1999) eingesetzt. Der Fragebogen vereinigt solche Merkmale, »die in der berufspäda-
gogischen Diskussion (…) als förderlich für die Persönlichkeitsentwicklung – insbesondere 
für die aus pädagogischer Sicht bedeutsame Entwicklung intrinsischer Motivation – 
bzw. als förderlich für die Entwicklung professioneller beruflicher Handlungsfähigkeit 
gekennzeichnet werden« (ebd., S. 374). Die Skalen sollen u. a. dazu dienen, Erkennt-
nisse über Lernprozesse in betrieblichen Lernkontexten zu gewinnen und zu untersu-
chen, wie lernförderliche betriebliche Lernumwelten identifiziert und die betriebliche 
Ausbildungsgestaltung verbessert werden können. 
 MW / SD (Skala 1-6) Reliabilität (c
 
) 
 Erhebung 2 Erhebung 4 Erhebung 2 Erhebung 4 
Arbeitsklima (n1=241)6 4,1 / 0,5 4,5 / 0,9 .78 .81 
Einbindung in die Expertenkultur 4,5 / 0,8 4,3 / 0,7 .87 .86 
Transparenzfördernde Maßnahmen 4,4 / 0,7 4,3 / 0,7 .83 .85 
Aufgabenvielfalt 4,6 / 0,8 4,5 / 0,8 .74 .72 
Passung von Anforderungs- und Fähigkeitsniveau 4,4 / 0,7 4,3 / 0,7 .75 .74 
Bedeutsamkeit der Aufgabenstellung 4,2 / 1,0 4,1 / 0,9 .89 .89 
Komplexität der Aufgabenstellung 4,1 / 0,6 4,1 / 0,6 .82 .83 
Tab. 1:  Skalenstatistiken der betrieblichen Kontextbedingungen                    (n = 388-422) 
                                                 
6  Einige Skalen konnten in einzelnen Bundesländern nicht eingesetzt werden. 
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Bedingungen Schule 
Die Bedingungen in der Berufsschule wurden mit Skalen zur inhaltlichen Klarheit, zur 
inhaltlichen Relevanz der bearbeiteten Unterrichtsinhalte und zum inhaltlichen In-
teresse der Lehrkraft erhoben (Kramer 2002; Prenzel et al. 1996). Zusätzlich wurde die 
Skala ›Arbeitsklima‹ aus dem MIZEBA für die Berufsschule angepasst. 
 MW / SD (Skala 1-6) Reliabilität (c
 
) 
 Erhebung 2 Erhebung 4 Erhebung 2 Erhebung 4 
Schulklima 4,6 / 0,8 4,3 / 0,9 .73 .76 
Inhaltliches Interesse der Lehrkraft (n1=246) 3,2 / 1,1 3,3 / 1,3 .89 .73 
Lehrqualität 4,3 / 0,7 4,3 / 0,8 .79 .66 
Inhaltliche Relevanz 4,3 / 0,8 4,1 / 0,9 .86 .77 
Tab. 2:  Skalenstatistiken der schulischen Kontextbedingungen              (n = 393-421) 
Erlebnisqualitäten 
Sowohl für den Betrieb als auch für die Berufsschule wurde das Erleben von Kompe-
tenz, Autonomie und sozialer Einbindung mit Skalen der Arbeitsgruppe um Prenzel er-
fasst (Kramer 2002; Prenzel et al. 1996). 
 MW / SD (Skala 1-6) Reliabilität (c
 
) 
 Erhebung 2 Erhebung 4 Erhebung 2 Erhebung 4 
Betrieb     
Soziale Einbindung 4,9 / 0,8 4,8 / 0,8 .91 .89 
Autonomieerleben 4,6 / 0,7 4,5 / 0,8 .81 .84 
Kompetenzerleben 4,7 / 0,8 4,5 / 0,9 .85 .73 
Schule     
Soziale Einbindung 4,6 / 0,7 4,4 / 0,9 .83 .86 
Autonomieerleben 4,0 / 0,9 3,9 / 0,9 .82 .86 
Kompetenzerleben 3,9 / 0,8 3,7 / 0,9 .83 .86 
Tab. 3:  Skalenstatistiken der betrieblichen und schulischen Erlebnisqualitäten                   (n = 397-423) 
Motivationsvarianten 
Die dem Lernen vorausgehenden und es begleitenden motivationalen Zustände wur-
den nach der Konzeption von Prenzel et al. (1996), die die Selbstbestimmungstheorie 
der Motivation (Deci & Ryan 1985; 1993) und die Interessentheorie (Krapp & Pren-
zel 1992) integriert, mit Hilfe des Fragebogens zu den Varianten motivierten Lernens 
(Kramer 2002) erhoben. 
Johannes Rosendahl, Gerald A. Straka 
18 
 MW / SD (Skala 1-6) Reliabilität (c ) 
 Betrieb Schule Betrieb Schule 
 Erheb. 2 Erheb. 4 Erheb. 2 Erheb. 4 Erheb. 2 Erheb. 4 Erheb. 2 Erheb. 4 
Amotiviert 1,5 / 0,6 1,9 / 0,8 1,9 / 0,7 2,4 / 1,0 .70 .77 .66 .81 
External 1,6 / 0,7 1,8 / 0,9 1,8 / 0,9 2,3 / 1,2 .57 .82 .69 .82 
Introjiziert 5,3 / 0,6 4,8 / 0,7 4,5 / 0,8 4,5 / 1,0 .47 .64 .56 .76 
Identifiziert 5,4 / 0,6 5,0 / 0,7 4,9 / 0,8 4,6 / 0,9 .69 .79 .70 .80 
Intrinsisch 4,4 / 0,9 4,1 / 1,0 3,7 / 0,9 3,3 / 1,1 .81 .88 .79 .87 
Interessiert 4,9 / 0,7 4,6 / 0,9 4,2 / 0,7 4,0 / 1,0 .81 .73 .73 .90 
Tab. 4:  Skalenstatistiken der Motivationsvarianten                      (n = 400-422) 
Ausbildungsinteresse 
Das Ausbildungsinteresse als motivationale Dimension der Lernkompetenz wurde mit 
einer für die berufliche Ausbildung adaptierten Version des Fragebogens zum Studien-
interesse (FSI) von Schiefele, Wild, Krapp und Winteler (1993) erfasst. Gemäß der pä-
dagogischen Interessentheorie werden in dem Instrument die emotionale und die wert-
bezogene Komponente des Ausbildungsinteresses sowie sein intrinsischer Charakter 
operationalisiert. Der Fragebogen wurde zum ersten Erhebungszeitpunkt von 414 Aus-
zubildenden (c

 = .90; MW = 4,2; SD = 0,69) und zum zweiten Erhebungszeitpunkt 
von 394 Auszubildenden (c

 = .92; MW = 3,8; SD = 0,77) bearbeitet. 
Kognitive Grundfähigkeit 
Die kognitive Grundfähigkeit wurde mit dem Wonderlic-Personal-Test (WPT, Won-
derlic 1992) erhoben. Der Test erfasst anhand von 50 überwiegend Multiple-Choice-
Aufgaben, wie gut eine Testperson in der Lage ist, schnell und gleichzeitig gründlich 
verbale, figurale und numerische Informationen zu verarbeiten und korrekte Schluss-
folgerungen zu ziehen. Da das Testergebnis mit Maßen der fluiden und kristallisierten 
Intelligenz gleichermaßen korreliert, wird der Wonderlic-Personal-Test empfohlen als 
»… a quick assessment tool measuring general ability« (Bell, Matthews, Lassiter & 
Leverett 2002, S. 117). Der Test wurde von 437 Auszubildenden bearbeitet (c

 = .73; 
MW = 557; SD = 9,6).  
Mathematische Kompetenz 
Um die zu Ausbildungsbeginn vorhandene mathematische Kompetenz abzubilden, 
kamen 20 Multiple-Choice-Aufgaben des im Rahmen der Hamburger LAU 11-Studie 
(Lehmann et al. 2004) entwickelten Instruments zur Erfassung mathematischer 
Grundfähigkeiten zum Einsatz. Es misst die Leistung der Testperson bei der Bewälti-
                                                 
7  Hier und im Folgenden beziehen sich Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SD) auf den Prozent-
satz richtig gelöster Aufgaben. 
Effekte personaler, schulischer und betrieblicher Bedingungen auf berufliche Kompetenzen 
19 
gung grundlegender mathematischer Anforderungen wie der Beherrschung von Grund-
rechenarten, Bruchrechnen, Flächenberechnung und Geometrie. Der Test wurde von 
438 Auszubildenden bearbeitet (c
 
 = .65; MW = 77; SD = 14,6). 
Lesekompetenz 
Zur Erfassung der Lesekompetenz wurde auf Aufgaben aus dem Gates-MacGinitie-
Test (MacGinitie, MacGinitie, Maria & Dreyer 2002) zurückgegriffen8. Der Test um-
fasst in der vorliegenden Form einen kurzen Prosatext sowie drei knappe Texte, die 
detaillierte Informationen zu einzelnen Themen geben (Korallen, Pulsare, Fresko-
malerei). Zu jedem Text sind von den Auszubildenden 4-6 Multiple-Choice-Items zu 
bearbeiten, wobei die richtigen Antworten einerseits in den Texten gesucht und ande-
rerseits aus ihnen erschlossen werden müssen. Der Test wurde von 418 Auszubilden-
den bearbeitet (c
 
 = .54; MW = 72; SD = 12,2). 
Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz 
Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz wurde mit dem standardisierten ›Wirtschafts-
kundlichen Bildungs-Test‹ (WBT, Beck & Krumm 1999) operationalisiert. Dieser 
Test liegt in zwei Formen (A, B) mit 46 Multiple-Choice-Items vor, von denen jeweils 
eine zu Beginn und im Verlauf der Ausbildung vorgegeben wurde. Die beiden origi-
nalen Paralleltestformen sind über 15 gemeinsame Ankeritems miteinander verknüpft9. 
Am Ende der Ausbildung kam eine 23-Item-Variante mit ausgewählten Aufgaben aus 
beiden Testformen zum Einsatz, wobei drei unterschiedliche Versionen (a, b, c) ver-
wendet wurden, die neben 19 gemeinsamen jeweils 4 spezifische Items enthielten. Die 
Bewältigung der Testaufgaben erfordert in Anlehnung an Bloom (1956) die kognitiven 
Prozesse des Kennens, Verstehens, Anwendens, Analysierens und Bewertens in den 
Themenbereichen ökonomische Grundlagen (z. B. Knappheit), Makroökonomie (z. B. 
Inflation und Deflation), Mikroökonomie (z. B. Markt und Preis) und internationale 
Beziehungen (z. B. Zahlungsbilanz und Devisenkurse). 
 n MW SD Reliabilität (c) 
Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz I 410 55 11,5 .67 
Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz II 404 60 11,8 .72 
Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz III 394 63 14,6 .60a/.62b/.63c 
Tab. 5:  Kennwerte der Tests zur allgemeinwirtschaftlichen Kompetenz  
                                                 
8  Die Übertragung des Instruments ins Deutsche und die Anpassung an die Zielgruppe erfolgte unter der Lei-
tung von Dipl.-Gwl. Tobias Gschwendtner (vgl. Gschwendtner, in Vorbereitung). 
9  Aufgrund teilweise veralteter Aufgabenstellungen wurde der Test zur wirtschaftskundlichen Grundbildung ge-
ringfügig modifiziert, sodass die Testversionen A und B für die Analysen jeweils 45 Aufgaben und 14 gemein-
same Ankeritems umfassten. 
Johannes Rosendahl, Gerald A. Straka 
20 
Bankwirtschaftliche Kompetenz 
Zu Beginn der Ausbildung wurden zur Erfassung bankwirtschaftlicher Kompetenzen 
ausgewählte Aufgaben der ULME III-Untersuchung (Lehmann & Seeber 2007) vorge-
geben (Bankwirtschaftliche Kompetenz I) und für die Zwischen- und Abschlusserhe-
bung (Bankwirtschaftliche Kompetenz II und III) weitgehend neue Instrumente ent-
wickelt, wobei die Aufgabeninhalte auf die bis zum Zeitpunkt der Testung behandelten 
Lernfelder abgestimmt wurden. Die in der Zwischen- und Abschlusserhebung einge-
setzten Tests zur bankwirtschaftlichen Kompetenz wurden, anknüpfend an frühere Ar-
beiten der Arbeitsgruppe (Böhner 2005; Böhner & Straka 2005), neu entwickelt10 und 
umfassen je fünf Fälle, welche sich auf bankwirtschaftliche Situationen beziehen: 
− Zwischenerhebung: Kontoeröffnung, Kontoführung‚ Kontoführung im Todesfall, 
Anlageberatung, Privatkredit 
− Abschlusserhebung: Kontoführung und Zahlungsverkehr, Kontoführung im Todesfall, 
Anlageberatung, Privatkredit, Baufinanzierung 
In beiden Versionen sind 22 (Teil)Aufgaben mit gleicher Formulierung enthalten (An-
keritems). Die bankwirtschaftlichen Situationen sollten den Auszubildenden zu den je-
weiligen Testzeitpunkten aus der betrieblichen Ausbildungspraxis bekannt sein und die 
dazu gestellten Aufgabeninhalte wurden mit dem zeitlichen Verlauf des Ausbildungs-
rahmenplans und des Rahmenlehrplans abgestimmt, sodass curriculare Validität ge-
währleistet ist. Den verschiedenen Fällen zugeordnet sind Multiple-Choice-, Zuord-
nungs-, Mehrfachwahl- und offene (Teil)Aufgaben (Zwischenerhebung: 4311, Ab-
schlusserhebung: 48), mit denen die fachbezogenen Kompetenzen der Auszubildenden 
erfasst werden, welche für die Bearbeitung der in den Fällen gestellten bankwirt-
schaftlichen Problemstellungen erforderlich sind.  
 n MW SD Reliabilität (c
 
) 
Bankwirtschaftliche Kompetenz I 437 45 12,7 .67 
Bankwirtschaftliche Kompetenz II 412 53 11,5 .66 
Bankwirtschaftliche Kompetenz III 402 61 14,2 .81 
Tab. 6:  Kennwerte der Tests zur bankwirtschaftlichen Kompetenz  
 
                                                 
10  Die Testentwicklung erfolgte durch Dipl.-Hdl. Gritt Fehring. 
11  Für die Analysen wurden drei Items wegen negativer Trennschärfen ausgeschlossen. 
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4 Ergebnisse 
4.1 Hypothese 1: Kompetenzentwicklung 
a) Allgemein- und bankwirtschaftliche Kompetenzen nehmen im Ausbildungsverlauf zu. 
b) Die Zuwächse an bankwirtschaftlicher Kompetenz fallen größer aus als bei der 
allgemeinwirtschaftlichen Kompetenz. 
c) Im Verlauf der Ausbildung nimmt der Zusammenhang zwischen allgemein- und 
bankwirtschaftlicher Kompetenz zu. 
Für die Prüfung der Hypothesen zur Entwicklung wirtschaftlicher Kompetenzen wurde 
testtheoretisch das Rasch-Modell zugrunde gelegt. Ein Vergleich der anhand des Boot-
strap-Verfahrens (vgl. von Davier 1997) ermittelten inferenzstatistischen Gütemaße 
(p 2, pCR) und der CAIC-Informationskriterien verschiedener Mixed-Rasch-Modelle 
erbringt, dass sich die Tests zur wirtschaftlichen Fachkompetenz gemäß dem eindi-
mensionalen Rasch-Modell skalieren lassen (Rosendahl & Straka 2011). Dabei weisen 
die einbezogenen Items keine allzu groben Verstöße gegen die Modellannahmen 
(MNSQ 0.8 – 1.2, vgl. Bond & Fox 2007, S. 243) und überwiegend zweckmäßige 
Statistiken auf, womit die Voraussetzungen für die folgenden Analysen erfüllt sind. 
Mithilfe der in die Tests implementierten Ankeritems können Veränderungen in der 
Kompetenz im Ausbildungsverlauf ermittelt werden12.  
Die Verteilungskurven der wirtschaftlichen Kompetenzen der Auszubildenden in 
Abbildung 4 lassen erkennen, dass sowohl im allgemeinwirtschaftlichen als auch im 
bankwirtschaftlichen Bereich ein Kompetenzzuwachs stattfindet (Hypothese 1a), wobei 
ein Vergleich der Effektstärken zeigt, dass die bankwirtschaftliche Kompetenz stärker 
wächst als die allgemeinwirtschaftliche Kompetenz (BWK: d = 0,43; AWK [WBT]: 
d = 0,11; Hypothese 1b). Der verhältnismäßig stärkere Zuwachs der bankwirtschaftli-
chen Kompetenz im Vergleich zur allgemeinwirtschaftlichen Kompetenz, deren Auf-
gaben nicht umfassend curricular abgesichert sind, unterstreicht die Bedeutung und Ef-
fektivität einer gezielten Vermittlung und Aneignung von Ausbildungsinhalten in der 
Schule. Zugleich sind die Verteilungen des jeweils zweiten Messzeitpunkts flacher; d. h. 
die Unterschiede zwischen den Auszubildenden vergrößern sich im Verlauf der Ausbil-
dung. Diese Spreizung fällt bei der bankwirtschaftlichen Kompetenz geringer aus als 
bei der allgemeinwirtschaftlichen Kompetenz. Allgemeinwirtschaftliche Aspekte wer-
den am Ende der Schulzeit mit Lernfeld 12 (›Einflüsse der Wirtschaftspolitik beurtei-
len‹) explizit thematisiert, wobei im wirtschaftskundlichen Bildungstest noch weitere 
Themen angesprochen werden. Die entsprechenden Kompetenzen können somit auch 
außerhalb der Schule aufgebaut worden sein. 
  
                                                 
12  Der Eingangstest zur bankwirtschaftlichen Kompetenz war abweichend von den folgenden Tests zur 
bankwirtschaftlichen Kompetenz konzeptualisiert, sodass eine Verankerung nicht möglich war. 
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Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz  Bankwirtschaftliche Kompetenz 
  
Abb. 4:  Veränderungen in den wirtschaftlichen Kompetenzen13  
Die messfehlerbereinigte Korrelation zwischen den mit ConQuest (Wu, Adams & 
Haldane 2005) bestimmten Kompetenzdimensionen steigt von r = .66 zur Mitte der 
Ausbildung auf r = .71 zum Ende der Ausbildung (Hypothese 1c). 
4.2 Hypothese 2: Kontextbedingungen und Kompetenz 
Kontextbedingungen in Berufsschule und Ausbildungsbetrieb stehen in direktem Zusammen-
hang mit allgemein- und bankwirtschaftlichen Kompetenzen. 
Objektive Kontextbedingungen: Zunächst wurde der Einfluss einiger objektiver Merk-
male wie die Art der Beschulung (Berufsschulunterricht geblockt oder wöchentlich), 
die Klassengröße und der Banksektor (Volks- und Raiffeisenbanken, Sparkassen, 
Privatbanken), in dem die Auszubildenden ihre Ausbildung absolvierten, auf die 
allgemein- und bankwirtschaftliche Kompetenz untersucht: Bei Kontrolle der 
kognitiven Eingangsvoraussetzungen (kognitive Grundfähigkeit, Lesekompetenz, ma-
thematische Kompetenz, anfängliche allgemein- und bankwirtschaftliche Kompeten-
zen) und des Schulabschlusses ergeben sich Hinweise darauf, dass blockweise Unter-
richtung im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung Vorteile gegenüber wöchent-
lichem Unterricht aufweist, dass die Klassengröße keine Rolle spielt und Auszubildende 
von Privatbanken und Sparkassen im Vergleich zu Auszubildenden von Volks- und 
Raiffeisenbanken teilweise geringfügig besser abschneiden. Allerdings sind diese Befun-
de aufgrund statistischer Einschränkungen (geringe Zellenbesetzung) mit relativ großer 
Unsicherheit behaftet. 
                                                 
13  Zur Veranschaulichung sind die Logit-Werte der Personenfähigkeiten für die jeweils erste Testung auf 
Skalenwerte mit dem Mittelwert 100 und einer Standardabweichung von 25 transformiert. 
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Subjektive Kontextbedingungen: Die subjektiven Einschätzungen einiger Kontextbedin-
gungen variieren in Abhängigkeit von den kognitiven Eingangsvoraussetzungen. Des-
wegen werden sowohl bivariate als auch partielle Korrelationen mit den wirtschaft-
lichen Kompetenzen zur Mitte und zum Ende der Ausbildung berichtet (Tabelle 7). 
 Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz Bankwirtschaftliche Kompetenz 
 Mitte Ende Mitte Ende 
 Bivariat Partiell Bivariat Partiell Bivariat Partiell Bivariat Partiell 
Betrieb     
Arbeitsklima -.16 -.12* -.12*      
Transparenz förd. Maßnahmen -.08*        
Einbindung in die Expertenkultur         
Passung Anforderung / Fähigkeit         
Bedeutsamkeit der Aufgaben -.15 -.13 -.09*      
Komplexität der Maßnahme       -.10*  
Schule     
Schulklima       .12  
Inhaltliche Relevanz      .10* .10* .18 
Interesse der Lehrkräfte   .15    .26 .24 
Instruktionsqualität   .14 .12* .20 .20 .25 .24 
* p < .05, n = 217 – 395 (einige Bedingungen durften nicht an allen Schulen erhoben werden) 
Tab. 7:  (Partial)Korrelationen (einseitig, p < 0,01) zwischen Kontextbedingungen und wirt-
schaftlichen Kompetenzen bei Kontrolle der kognitiven Eingangsvoraussetzungen 
Die betrieblichen Bedingungen weisen erwartungswidrig einen negativen Zusammen-
hang mit den Kompetenzen auf, d. h. ein gutes Arbeitsklima erscheint auf den ersten 
Blick ungünstig bezüglich der entwickelten allgemeinwirtschaftlichen Kompetenz zu 
sein. Doch zum einen sind die Zusammenhänge niedrig, zum anderen wird das Ar-
beitsklima insbesondere von Auszubildenden mit Realschulabschluss und gleichzeitig 
höherer kognitiver Leistungsfähigkeit tendenziell schlechter eingeschätzt (r = -.36). 
Wenngleich die kognitiven Eingangsvoraussetzungen in den Partialkorrelationen kon-
trolliert wurden und auch dann zur Mitte der Ausbildung der Zusammenhang auf dem 
5%-Niveau signifikant bleibt (rp = -.12), ist zweifelhaft, ob der negative Zusammen-
hang tatsächlich auf den lernförderlichen Effekt eines schlechten Arbeitsklimas zurück-
geht. Die negative Korrelation von allgemeinwirtschaftlicher Kompetenz mit der wahr-
genommenen Passung von Anforderungs- und Fähigkeitsniveau (rp = -.13) könnte be-
deuten, dass eher leistungsschwächere Auszubildende sich durch die übertragenen, oft-
mals wenig anspruchsvollen Aufgaben (Noß & Achtenhagen 2001) in passenderem 
Ausmaß herausgefordert fühlen als leistungsstärkere und vermutlich unterforderte Aus-
zubildende. Somit lassen sich die zunächst erwartungswidrigen negativen Korrelationen 
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möglicherweise mit der zuvor ermittelten weniger positiven Einschätzung betrieblicher 
Kontextbedingungen durch leistungsstärkere Auszubildende erklären. 
Demgegenüber haben schulische Bedingungen im Verlauf der Ausbildung zuneh-
mend positiven Einfluss auf die erworbenen Kompetenzen. Am Ende der Ausbildung 
wird die allgemeinwirtschaftliche Kompetenz von diesen Bedingungen im Gegensatz 
zur ersten Hälfte der Ausbildung signifikant beeinflusst, vermutlich da allgemeinwirt-
schaftliche Inhalte insbesondere im letzten Lernfeld (LF 12: ›Einflüsse der Wirtschafts-
politik beurteilen‹) Gegenstand des berufsschulischen Unterrichts sind. Bei der bank-
wirtschaftlichen Kompetenz nimmt die Bedeutung schulischer Kontextbedingungen 
ebenfalls tendenziell zu. 
4.3 Hypothese 3: Kontextbedingungen und Motivationsformen 
Der Zusammenhang zwischen Kontextbedingungen und Motivation wird über das Erleben 
von Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung vermittelt. 
Die Prüfung einer Vermittlung des Zusammenhangs zwischen Kontextbedingungen 
(unabhängige Variablen) und Motivation (abhängigen Variablen) über das Erleben von 
Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung (Mediatorvariable) erfolgte mit 
AMOS (vgl. Bühner & Ziegler 2009, S. 728 ff.), wobei als Mediatorvariable ein laten-
tes Konstrukt, indiziert durch die drei Erlebnisqualitäten, gebildet wurde. In Tabelle 8 
sind die signifikanten Effekte aufgeführt, wobei indirekte Effekte (i. E.) das Vorliegen 
einer Mediation anzeigen und ggf. verbleibende direkte Effekte (d. E.) dokumentieren, 
dass der Zusammenhang zwischen Kontextbedingung und Motivation nur teilweise 
(partiell) über das Erleben vermittelt wird. 
 Amotivation External Introjiziert Identifiziert Intrinsisch Interessiert Interesse 
 i. E. d. E. i. E. d. E. i. E. d. E. i. E. d. E. i. E. d. E. i. E. d. E. i. E. d. E.
Betrieb               
Arbeitsklima   -.13 -     .31 -.09* .21 - .26 - 
Transparenz förd. Maßnahmen -.28 - -.19 - .20 - .28 - .42 - .28 - .36 - 
Einbindung i. d. Expertenkultur -.35 - -.27 - .20 - .34 - .52 - .36 - .42 - 
Aufgabenvielfalt -.22 -.20 -.15 - .21 - .31 - .45 - .30 - .34 - 
Passung Anford. / Fähigkeit -.30 - -.21 - .22 - .30 - .40 .13* .34 - .34 - 
Bedeutsamkeit d. Aufgabenst. -.24 -.13* -.18 - .21 - .28 - .35 .12* .26 - .32 - 
Komplexität der Aufgabe -.14 -   .09 - .13 .12 .20 - .13 .11* .17 - 
Schule               
Inhaltliche Relevanz -.14 - -.18 -   .16 .15 .17 - .10* -   
Interesse der Lehrkraft       .19 - .17 -     
Instruktionsklarheit -.17 - -.19 -   .25 - .24 -   .21 - 
Schulklima   -.18    .24 - .26 -   .20 - 
i. E.  =  indirekter Effekt; d. E.  =  direkter Effekt; * p < .05; durchkreuzte Zellen (=keine Mediation) bei insignifikanten bivariaten 
Korrelationen (einseitig, p < .01). Signifikanz gemäß Bootstrap-Prozedur (1000 samples), Datensätze mit Missings in der 
Mediatorvariable wurden entfernt, übrige fehlende Werte wurden mittels stochastischer Regression imputiert (n = 423). 
Tab. 8:  (In)direkte Effekte (p < .01) der Kontextbedingungen auf Motivation_t2 
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Anhand der geringen Anzahl direkter Effekte ist erkennbar, dass der Einfluss der 
Kontextbedingungen auf die Motivation überwiegend über die Erlebnisqualitäten 
vermittelt wird. Dies bestätigt die Annahme, dass zu Beginn der Ausbildung eine als 
lernförderlich angenommene Gestaltung der berücksichtigten betrieblichen und schuli-
schen Kontextbedingungen das Erleben von sozialer Einbindung, Kompetenz sowie 
Autonomie und in Folge Motivation befördert. Zeigt sich dieses Bild auch in der 
zweiten Hälfte der Ausbildung? 
 Amotivation External Introjiziert Identifiziert Intrinsisch Interessiert Interesse 
 i. E. d. E. i. E. d. E. i. E. d. E. i. E. d. E. i. E. d. E. i. E. d. E. i. E. d. E. 
Betrieb               
Arbeitsklima -.20 -.14* -.19 - .11* - .23 - .38 - .28 - .25 - 
Transparenz förd. Maßnahmen -.19 - -.17 - .11 - .19 .12* .29 .14 .21 .15 .18 .25 
Einbindung i. d. Expertenkultur -.24 - -.23 -   .24 - .37 - .27 - .27 - 
Aufgabenvielfalt -.15 -.22 -.15 -.15*   .18 .13* .28 .15 .21 .13* .19 .21 
Passung Anford. / Fähigkeit -.19 -.17*     .18 .21 .35 .13* .27 - .23 .18 
Bedeutsamkeit d. Aufgabenst. -.23 -     .28 - .38 - .27 - .27 - 
Komplexität der Aufgabe -.14 -.11* -.13 -   .13 .17 .22 .09* .16 .14 .17 .10* 
Schule               
Inhaltliche Relevanz -.18 - -.14 - .10 - .14 .26 .23 .13* .15 .18   
Interesse der Lehrkraft -.18 -.12*     .19 - .26 .14* .19 -   
Instruktionsklarheit -.27 - -.21 - .18 - .22 - .40 - .25 -   
Schulklima -.29 .13* -.24 -   .31 -.17* .37 -.14* .25 -   
i. E.  =  indirekter Effekt, d. E.  =  direkter Effekt, * p < .05; durchkreuzte Zellen (=keine Mediation) bei insignifikanten bivariaten 
Korrelationen (einseitig, p < .01). Signifikanz gemäß Bootstrap-Prozedur (1000 samples), Datensätze mit Missings in der 
Mediatorvariable wurden entfernt, übrige fehlende Werte wurden mittels stochastischer Regression imputiert (n = 403). 
Tab. 9:  (In)direkte Effekte der Kontextbedingungen auf Motivation_t4 
In der zweiten Hälfte der Ausbildung ergeben sich einige Veränderungen (Tabelle 9). 
Im Gegensatz zum Beginn der Ausbildung sticht ins Auge, dass introjizierte Motivation 
kaum mehr durch Kontextbedingungen befördert wird. Eine solche Handlungs-
veranlassung liegt vor, wenn Auszubildende sich aufgrund nicht verinnerlichter sozialer 
Normen zum Arbeiten/Lernen verpflichtet fühlen. Während anfangs die Kontextbe-
dingungen Motivation fast ausschließlich indirekt beeinflussen, indem sie das Erleben 
von Kompetenz, Autonomie und sozialer Einbindung befördern, ergeben sich nun 
vermehrt spezifische direkte Effekte. Beispielsweise entspricht identifizierte Motivation 
tendenziell einer leistungsmotivationalen Handlungsveranlassung, die sich gemäß theo-
retischer Annahmen bei Passung von Anforderungs- und Fähigkeitsniveau (Heckhau-
sen 1969) und gleichzeitiger Herausforderung (Komplexität der Aufgabe) entwickeln 
sollte (Rheinberg 2004), was durch die entsprechenden direkten Effekte (.21 bzw. .17) 
bestätigt wird. 
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4.4 Hypothese 4: Motivationsformen und Kompetenz 
Motivationsvarianten und Interesse an der Ausbildung stehen in Zusammenhang mit 
allgemein- und bankwirtschaftlichen Kompetenzen. 
Die kognitiven Eingangsvoraussetzungen stehen mit einigen Motivationsarten in nie-
drigem Zusammenhang, denn leistungsstärkere Auszubildende sind von vornherein 
teilweise geringfügig weniger motiviert. Kontrolliert man die kognitiven Eingangsvor-
aussetzungen, so steigen signifikante Zusammenhänge von Motivation und wirtschaft-
lichen Kompetenzen durchgängig (Tabelle 10), weshalb für die Ermittlung der Bedeu-
tung von Motivation für den Aufbau wirtschaftlicher Kompetenzen die anfängliche 
kognitive Leistungsfähigkeit zu berücksichtigen ist. 
 Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz Bankwirtschaftliche Kompetenz 
 Mitte Ende Mitte Ende 
 Bivariat Partiell Bivariat Partiell Bivariat Partiell Bivariat Partiell 
Betrieb     
Amotiviert     -.09* -.13 -.09* -.13 
External     -.16 -.16 -.16 -.17 
Introjiziert      .11* .11* .12* 
Identifiziert   .09* .10*  .11* .13 .15 
Intrinsisch -.11*     .15  .12* 
Interessiert   .11* .14  .09* .13 .15 
Schule     
Amotiviert     -.14 -.19 -.14 -.19 
External    -.12* -.17 -.19 -.14 -.17 
Introjiziert      .11* .22 .23 
Identifiziert       .16 .19 
Intrinsisch     .16 .23 .16 .17 
Interessiert   .15 .17 .12 .11* .22 .24 
Ausbildung     
Interesse     .10* .14   
* p < .05, nbivariat = 373 – 410; npartiell = 349 - 363 
Tab.10:  (Partial)Korrelationen (einseitig, p < 0,01) zwischen Motivation (t2; t4) und wirtschaft-
lichen Kompetenzen bei Kontrolle der kognitiven Eingangsvoraussetzungen 
Allgemeinwirtschaftliche Kompetenz wird zum Ende der Ausbildung von interessierter 
Motivation beeinflusst. In Verbindung mit der zunehmenden Streuung besonders in 
allgemeinwirtschaftlichen Kompetenzen (vgl. Abbildung 4) spricht dies dafür, dass mit 
steigender Interessiertheit eine vermehrte Auseinandersetzung mit allgemeinwirtschaft-
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lichen Sachverhalten erfolgt. Die bankwirtschaftliche Kompetenz dagegen ist breiter 
und auch im ersten Ausbildungsabschnitt mit Motivation verknüpft, vor allem aber 
mit schulischer Motivation zum Ende der Ausbildung. Das allgemeine Ausbildungs-
interesse, das im zweiten Ausbildungsabschnitt nur durch betriebliche Kontextbedin-
gungen befördert wird (Tabelle 9), erweist sich als annähernd bedeutungslos bezüglich 
der Testleistung. Insgesamt wird unter Bezug auf die Hypothesen 2 – 3 deutlich, dass 
auf dem untersuchten Abstraktionsniveau zwar nur schulische Kontextbedingungen 
einen direkten Effekt auf (bank)wirtschaftliche Kompetenzen haben (Tabelle 7), dass 
sich aber aufgrund der motivationalen Effekte (Tabelle 8, Tabelle 9) und durch die 
Verknüpfung von Motivation mit wirtschaftlichen Kompetenzen (Tabelle 10) alle er-
hobenen schulischen und betrieblichen Kontextbedingungen im Verlauf der Ausbil-
dung als lernförderlich erweisen. 
4.5 Hypothese 5: Kognitive Bedingungen und Kompetenz 
a) Bereichsunspezifische kognitive Eingangsvoraussetzungen (kognitive Grundfähigkeit, Le-
sekompetenz, mathematische Kompetenz) haben einen Einfluss auf die wirtschaftlichen 
Kompetenzen. 
b) Allgemein- und bankwirtschaftliche Kompetenzen zu Beginn der Ausbildung haben 
einen Einfluss auf die wirtschaftlichen Kompetenzen zur Mitte und zum Ende der 
Ausbildung. 
c) Wirtschaftliche Kompetenzen zum Ende der Ausbildung werden stärker durch die be-
reichsspezifischen Kompetenzen zur Mitte der Ausbildung vorhergesagt als durch die 
bereichsunspezifischen kognitiven Eingangsvoraussetzungen. 
Während die bereichsunspezifischen kognitiven Eingangsvoraussetzungen unvermit-
telte Zusammenhänge mit den wirtschaftlichen Kompetenzen zu Beginn und zur Mitte 
der Ausbildung aufweisen (Abbildung 5), werden direkte Pfade auf die wirtschaftlichen 
Kompetenzen am Ende nicht signifikant (p < .01), da die zuvor erworbenen bereichs-
spezifischen Kompetenzen die wirtschaftlichen Kompetenzen zum Ende der Ausbil-
dung stärker vorhersagen. Die bankwirtschaftliche Kompetenz zu Beginn der Ausbil-
dung hat erwartungswidrig keinen Einfluss (p < .01) auf die nachfolgenden bankwirt-
schaftlichen Kompetenzen. Dies ist durch divergierende Testkonzepte erklärbar14 und 
demgegenüber bestätigen die übrigen analogen Pfade Zusammenhänge zwischen den 
wirtschaftlichen Kompetenzen, wie sie gemäß H 5b) angenommen wurden. 
                                                 
14  Die Aufgaben zum bankwirtschaftlichen Kompetenztest I entstammen der ULME III-Untersuchung 
(Lehmann & Seeber 2007) und unterscheiden sich grundlegend von den Aufgaben der beiden anderen 
bankwirtschaftlichen Tests, die unter Bezug auf konkrete bankwirtschaftliche Situationen neu entwickelt 
wurden. 
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Abb. 5:  Pfadanalyse zum Einfluss kognitiver Eingangsvoraussetzungen auf wirtschaftliche Kom-
petenzen (Pfade: p < .01; *p < .05; R2 = Anteil erklärter Varianz; n = 452; Modell:  
p = .02; 2/df = 2,2; CFI = .99, RMSEA = .05) 
Gemäß der standardisierten totalen Effekte, die den Einfluss über sowohl direkte als 
auch indirekte Pfade dokumentieren, verändern sich die Zusammenhänge der bereichs-
unspezifischen kognitiven Eingangsvoraussetzungen mit den wirtschaftlichen Kompe-
tenzen im Verlauf der Ausbildung geringfügig, im Vergleich zur vorausgegangenen 
bereichsspezifischen Kompetenz ist ihr Einfluss weniger hoch (Tabelle 11). 
 
Kognitive  
Leistungsfähigkeit 
Mathematische  
Kompetenz 
Lesekompetenz 
Vorherige 
bereichsspezifische 
Kompetenz 
A
ll
g
e
m
e
in
-
w
ir
ts
ch
a
ft
-
li
ch
 
Beginn .30 .18 .19 - 
Mitte  .43 .21 .29 .48 
Ende .32 .15 .21 .41 
B
a
n
k
-
w
ir
ts
ch
a
f-
tl
ic
h
 
Beginn .31 .28 .12 - 
Mitte  .32 .07 .21 (.10) 
Ende .30 .18 .18 .48 
Tab. 11: Standardisierte totale Effekte der bereichsunspezifischen kognitiven Eingangsvoraus-
setzungen auf die wirtschaftlichen Kompetenzen15 
  
                                                 
15 Zur Ermittlung der Effekte wurden Fälle mit fehlenden Werten ausgeschlossen. 
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4.6 Weitere Analysen 
Es bestehen positive Korrelationen zwischen allgemein- und bankwirtschaftlichen Kompe-
tenzen und den Ergebnissen der Kammerabschlussprüfungen. 
Die wirtschaftlichen Kompetenzen weisen durchgängig niedrige Zusammenhänge mit 
den Ergebnissen der IHK-Zwischenprüfung und mit den Teilen der IHK-Abschluss-
prüfung auf (Tabelle 12). 
 
Zwischenprüfung 
Abschlussprüfung 
 
BBL 
prog 
BBL 
konv 
RW WiSo Mündlich Gesamt 
Bankwirt-
schaftliche 
Kompetenz 
I .20 .34 .31 - .33 - .17* 
II .49 .33 .29 .33 .36 .17* .23 
III .56 .41 .37 .27 .35 .16* .29 
Allgemein-
wirtschaftliche 
Kompetenz 
I .29 - - - .30 - - 
II .40 .47 .29 .24 .44 - - 
III .41 .31 .29 .32 .42 - .19* 
nZwischenprüfung = 376 - 406; nAbschlussprüfung = 75 – 81; einseitig, p < .01, * p < .05 
Tab.12:  Korrelationen wirtschaftlicher Kompetenzen und IHK-Prüfungsergebnisse 
Schulische, betriebliche und personale Bedingungen verändern sich zwischen den 
Erhebungszeitpunkten. 
Die Einschätzungen der Kontextbedingungen verändern sich vom ersten zum zweiten 
Ausbildungsabschnitt nur geringfügig, die auftretenden signifikanten Abnahmen 
weisen niedrige Effektstärken (d = .12 - .36) auf. Überraschend zeigt sich unabhängig 
vom Schulabschluss eine Verbesserung des Arbeitsklimas im Verlauf der Ausbildung 
(4,1 vs. 4,5, d = -.58). Möglicherweise wird Auszubildenden im ersten Ausbildungsjahr 
von den anderen Mitarbeitern mit Zurückhaltung begegnet oder das Arbeitsklima wird 
aufgrund des ungewohnt förmlichen Umgangs miteinander anfangs niedriger ein-
geschätzt. 
In der Motivation sind deutlichere Veränderungen zu verzeichnen, deren Effekt-
stärken teilweise mittlere Höhe erreichen. Insbesondere die introjizierte (d = .67) und 
die identifizierte Motivation (d = .59) im Betrieb und das Ausbildungsinteresse 
(d = .53) nehmen ab. Dies stimmt überein mit Befunden, gemäß denen es zu einem 
deutlichen Abfall des Ausbildungsinteresses im Verlauf der Ausbildung kommt 
(Lewalter et al. 2001). Stattdessen wachsen externale Motivation in der Schule (d = -
.51) ebenso wie Amotivation in Schule (d = -.59) und Betrieb (d = -.59). 
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5 Diskussion 
In der vorliegenden Arbeit wurde den Fragen nachgegangen, wie sich wirtschaftliche 
Kompetenzen im Verlauf der dualen Berufsausbildung angehender Bankkaufleute ent-
wickeln und welche Bedingungen die Kompetenzen beeinflussen. Wirtschaftliche 
Kompetenzen nehmen im Ausbildungsverlauf zu, wobei im zweiten Ausbildungsab-
schnitt die curricular verankerte bankwirtschaftliche Kompetenz stärker wächst als die 
allgemeinwirtschaftliche. Der Zusammenhang zwischen den Kompetenzdimensionen 
wird im Ausbildungsverlauf enger, was für eine zunehmende Verschränkung und gegen 
eine Spezialisierung der Auszubildenden auf bestimmte Ausbildungsinhalte spricht. 
Kontextbedingungen 
Bisherige Untersuchungen fokussierten den direkten Zusammenhang zwischen Kon-
textbedingungen und Kompetenzen und fanden keine oder nur vereinzelte geringe Zu-
sammenhänge (Geißel 2008a; Gschwendtner 2008; Knöll 2007; Lehmann & Seeber 
2007; Nickolaus, Geißel & Gschwendtner 2008, 2009). Obwohl im Rahmen der vor-
liegenden Längsschnittstudie nur schulische Kontextbedingungen (v. a. Instruktions-
qualität, Interesse der Lehrkräfte) einen direkten Einfluss auf wirtschaftliche Kompe-
tenzen aufweisen, wirken alle erhobenen Bedingungen in Berufsschule und Ausbil-
dungsbetrieb vermittelt über die Erlebnisqualitäten der Selbstbestimmungstheorie 
(Deci & Ryan 1985, 1993, 2000) auf verschiedene Varianten selbstbestimmter 
Motivation und das Ausbildungsinteresse. Diese Motivationsformen stehen ihrerseits 
im Zusammenhang mit den wirtschaftlichen Kompetenzen, sodass auf diese Weise die 
vermutete Lernförderlichkeit der herangezogenen Kontextbedingungen für die duale 
Berufsausbildung indirekt bestätigt wird. Wie im Bereich des allgemeinbildenden 
Schulsystems beeinflussen jedoch personale Merkmale die Kompetenzen in stärkerem 
Maße als Kontextbedingungen (Helmke & Weinert 1997). 
Motivationale Bedingungen 
Während die Lern- und Leistungsförderlichkeit von Interesse und Leistungsmotivation 
metaanalytisch belegt sind (Robbins et al. 2004; Schiefele, Krapp & Schreyer 1993), ist 
die Befundlage zu den Varianten selbstbestimmter Motivation (Kramer 2002; Prenzel 
et al. 1996) bisher weniger groß. Für die curricular umfangreicher abgesicherte bank-
wirtschaftliche Kompetenz ergeben sich deutlichere Zusammenhänge mit motivatio-
nalen Merkmalen als für die allgemeinwirtschaftliche Kompetenz. Während sich 
vermehrt auftretende Amotivation und externale Motivation für den Aufbau bank-
wirtschaftlicher Kompetenzen durchgängig als hinderlich erweisen, nehmen die posi-
tiven Zusammenhänge mit intrinsischer Motivation im Ausbildungsverlauf ab, wohin-
gegen die Zusammenhänge mit den leistungsmotivational interpretierbaren Motivati-
onsvarianten (introjiziert, identifiziert) ansteigen16. Dies repliziert Effekte der iden-
                                                 
16  Betrachtet man die introjizierte und identifizierte Motivation unter der Perspektive von Leistungsmotivation, 
wird der Gütemaßstab, dessen Erreichen oder Übertreffen bei einer solchen Handlungsveranlassung 
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tifizierten Motivationsvariante auf die Kompetenzentwicklung (Knöll 2007) und be-
stätigt die Annahme einer wachsenden Bedeutung der leistungsmotivationalen Hand-
lungsveranlassung zum Ende der Ausbildung (Rosendahl & Straka 2007). Allerdings 
weist im zweiten Ausbildungsabschnitt das Auftreten von interessierter Motivation die 
höchsten Zusammenhänge sowohl mit allgemein- als auch mit bankwirtschaftlicher 
Kompetenz auf, dagegen ist das allgemeine Ausbildungsinteresse ohne Belang. Dies 
offenbart, auch mit Bezug auf die zuletzt angeführte Untersuchung, in der Interesse auf 
der Basis eines Erwartungs-x-Wert-Ansatzes konzeptioniert wurde und im Vergleich 
zur Leistungsmotivation die Kompetenz angehender Bankkaufleute in geringerem Aus-
maß vorhersagte (ebd.), wie abhängig die Befunde vom jeweils verwendeten Interesse-
konstrukt sind. Tendenziell stehen in der Berufsschule auftretende Motivations-
zustände stärker in Zusammenhang mit den wirtschaftlichen Kompetenzen als die im 
Betrieb. Zusammen mit dem nachgewiesenen direkten Einfluss schulischer Kontextbe-
dingungen spricht dies dafür, dass schulische Kontextbedingungen in größerem Aus-
maß als betriebliche den Aufbau wirtschaftlicher Fachkompetenzen, so wie sie in der 
vorliegenden Arbeit operationalisiert sind, befördern. 
Kognitive Bedingungen 
Die höchsten Zusammenhänge mit den wirtschaftlichen Kompetenzen zeigen kognitive 
Merkmale. Der verhältnismäßig hohe Einfluss der kognitiven Eingangsvoraussetzungen 
auf Kompetenz besteht domänenübergreifend (Nickolaus, Rosendahl, Gschwendtner, 
Geissel & Straka 2010) und bestätigt Befunde der ULME III-Studie, in denen ein Einfluss 
für verschiedene Ausbildungsberufe nachgewiesen wurde (Lehmann & Seeber 2007). Die 
im Verlauf der Ausbildung aufgebauten wirtschaftlichen Kompetenzen sagen den nach-
folgenden Lernerfolg besser voraus als die bereichsunspezifischen Eingangsvoraussetzungen 
(kognitive Grundfähigkeit, mathematische Kompetenz, Lesekompetenz). Dies verdeutlicht 
die oftmals ermittelte Relevanz des Vorwissens für die Kompetenzentwicklung (Dochy et 
al. 1999; Knöll 2007; Nickolaus et al. 2005). Wenngleich die zwischenzeitlich aufgebauten 
Kompetenzen den nachfolgenden Lernerfolg stärker vorhersagen, zeigen pfadanalytische 
Auswertungen, dass der Einfluss bereichsunspezifischer kognitiver Bedingungen im 
Ausbildungsverlauf nicht abnimmt, sondern bestehen bleibt. 
Die geringen Effekte von Kontextbedingungen im Vergleich zu den weit stärke-
ren Effekten von Personenmerkmalen deuten darauf hin, dass es in der dualen Aus-
bildung vor allem an den Auszubildenden liegt, wie sie die Kontexte für ihre Kompe-
tenzentwicklung nutzen. Methodologisch kann auch die Frage gestellt werden, ob in 
Ergänzung oder als Ersatz zu vorherrschenden Kontextkonzepten nicht andere herange-
zogen werden sollten. Abschließend wirft der geringe Zusammenhang zwischen Ergeb-
nissen der Abschlussprüfung und den erfassten wirtschaftlichen Kompetenz die Frage 
auf, was jeweils erhoben wurde und inwiefern die Maße extern valide sind. Dem sollte 
für ausgewählte Berufe differenzierter nachgegangen werden. 
                                                                                                                                                    
angestrebt wird, bei der introjizierten Motivation als fremd bestimmt und bei der identifizierten Motivation 
als selbst bestimmt empfunden. 
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